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Przeglad btedow logicznych w podrecznikach szkolnych

Ministerialne podstawy programowe niemal wszystkich przedmiotéw w spo-
sob jawny lub ukryty przewiduja opanowanie przez ucznia, oproécz wiedzy przed-
miotowej, pewnych umiejetnosci logicznych i metodologicznych. Jesli za Kazi-
mierzem Ajdukiewiczem przyjmiemy, ze na kulture logiczna sktada si¢ przede
wszystkim ,,poprawne wykonywanie zabiegéw poznawczych”!, musimy przy-
zna¢, ze stanowi ona nieusuwalny sktadnik wszelkiego ksztatcenia, bez wzgledu
na jego dziedzing. Znaczy to, ze podczas nauki w szkole uczen powinien, niejako
przy okazji, opanowaé szereg umiejetnosci logicznych i metodologicznych, ta-
kich jak definiowanie, formutowanie pytan, przeprowadzanie wnioskowan i oce-
na ich poprawno$ci czy przetwarzanie dostarczanych informacji. To ostatnie
wymaga umiejetnosci przeprowadzania analizy i syntezy, tworzenia analogii oraz
klasyfikacji. Nalezy tez pamigtaé, ze skuteczne poshugiwanie si¢ jezykiem jako
narzedziem komunikacji wymaga stosowania przez ucznia zaroOwno regut kon-
wersacyjnych, jak i pewnych praw logiki klasycznej. Znajomosci owych regut
i praw na wczesniejszych etapach ksztalcenia uczen nabywa mimowolnie, po-
przez poznawanie poprawnych wzorcow wypowiedzi. Jesli wsrod podawanych
przyktadéw znajda si¢ wypowiedzi bledne, proces uczenia si¢ mimowolnego
zostanie zaburzony. Na przyktad sklonienie ucznia do tolerowania wypowiedzi
wzajemnie sprzecznych moze doprowadzi¢ do nieuznawania przez niego kla-
sycznego prawa niesprzecznosci badz do bezkrytycznego przyjmowania podawa-
nych informacji tak, aby nie przyjmowa¢ do wiadomosci ich mozliwej wzajemne;j
sprzecznosci.

Niniejszy tekst nie stanowi opracowania statystycznego. Podstawa do sfor-
mutowania zawartych w nim uwag bylo przeczytanie badz przejrzenie kilkudzie-
sigciu podrecznikow stosowanych w szkole podstawowej, gimnazjum i liceum,
a takze recenzje przyjmowane przez Komisje PAU do Oceny Podrecznikow
Szkolnych. Staratam si¢ czyta¢ uwaznie przede wszystkim podreczniki wydaw-

' K. Ajdukiewicz, Logika pragmatyczna, PWN, Warszawa 1965, s. 13.
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nictw najczesciej wybieranych przez nauczycieli, takich jak WSiP, Nowa Era czy
Arka. Bledy omawiane w tej pracy wystepuja nie tylko w cytowanych podrecz-
nikach. Cytaty zostaly dobrane tak, aby omawiany btad wystapil w mozliwie
czystej postaci. Zaden z owych bledéw nie stanowi przypadku jednostkowego —
wrecz odwrotnie — na ogdét mozna przesledzi¢ wystepowanie ich w réznych
podrecznikach na kazdym szczeblu ksztatcenia. Blad wystepujacy w jednym
tylko podreczniku mozna uzna¢ za ,,wypadek przy pracy”, jednak btedy tej same;j
kategorii, powtarzajace si¢ na kolejnych etapach ksztalcenia, dziataja na zasadzie
kropli drazacej skate i dlatego stanowia zjawisko zdecydowanie grozne, tym
bardziej ze cz¢sto lekcewazone. Oczywiscie nie wszyscy uczniowie sa w rownym
stopniu podatni na owe tendencje. Najbardziej bezbronni sg ci najstabsi, ktorzy
nie czytaja niczego poza podrecznikami i brykami, a ktorych jezyka i rozumowan
nie ma kto korygowaé. Przeglad niniejszy obejmuje: btedy wieloznacznosci,
btedy w stosowaniu statych logicznych (spdjnikéw), przyktady btednych defini-
cji, pytan i klasyfikacji, problem tekstow nudnych, btedne pojecie wynikania
logicznego oraz pewne inne biedy metodologiczne i niedorzecznosci.

Btedy wieloznacznosci, czgsto humorystyczne, sa stosunkowo najlatwiejsze
do wychwycenia i na ogo6t nie maja przesadnie ztych konsekwencji. Wyjatek
stanowia wieloznacznie sformulowane polecenia, pytania i zadania matematycz-
ne. Recenzent jednego z podrecznikow matematyki zauwazyl, ze w przypadku
wigkszosci zadan dopiero po sprawdzeniu odpowiedzi mozna si¢ domysli¢, o co
chodzito autorowi. Nawet w podreczniku nagrodzonym przez Komisje PAU zna-
lazto si¢ zadanie, ktéore mozna rozwiaza¢ na dwa sposoby, czego nie zauwazyli
autorzy:

,»W pewnej szkole uczy si¢ 561 uczniéw, w tym 240 dziewczat. O ile procent
wiecej jest w tej szkole chlopcow niz dziewczat?”2.

Sposdb, w jaki sformutowane zostato zadanie, nie wyklucza nastepujacego
rozumowania: 561 uczniow stanowi 100%, z czego 42,78% to dziewczgta, a po-
zostate 57,22% to chlopcy, zatem w odpowiedzi nalezy poda¢ dodatnia réznice
tych dwoch wielko$ci. Tymczasem poprawna odpowiedz to wyrazona w procen-
tach roznica migdzy liczba chlopcéw i1 dziewczat w stosunku do liczby dziewczat.

Na niektore pytania w podrecznikach jezyka polskiego i historii rowniez
mozna udzieli¢ wielu, wzajemnie niezgodnych, odpowiedzi. Btad nie tkwi jednak
w samej wieloznaczno$ci, ale w niezauwazaniu jej przez autorow (a takze, jak
skadinad wiadomo, przez wielu nauczycieli). Z reguty uczen nie wie, dlaczego
odpowiedz preferowana przez autora ma by¢ ta jedyna poprawna. Zamiast przy

2 Z. Bolalek, M. Dobrowolska, M. Jucewicz, M. Karpinski, J. Lech, A. Mysior, Matematyka 1.
Podrecznik dla klasy pierwszej gimnazjum, Gdanskie Wydawnictwo O$wiatowe, Gdansk 1999.
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odpowiedzi kierowac si¢ wlasna wiedza i odpowiednim uzasadnieniem, stara si¢
odgadna¢ intencje autora, a pozostate dopuszczalne odpowiedzi traktuje jako zte,
a wigc — w szkole to synonim — falszywe. Tak na naszych oczach obok innych
nieklasycznych kryteriéw prawdziwosci, na przyktad kryterium zgody powszech-
nej, powstaje kryterium prawdy szkolnej — prawdziwe jest to i tylko to, co mial na
mysli autor podrecznika. Jak nagminnie jest ono stosowane, wie kazdy, kto
probowat skloni¢ studentéw do rezygnacji z tego kryterium na egzaminie.

W mowie potocznej spdjniki, ktorym w logice odpowiadaja $cisle okreslone
stale, traktowane sa z do$¢ duza niefrasobliwoscia. Najczesciej nie mozna uznad
tego za btad, tym bardziej ze spojniki te nie sa doktadnymi odpowiednikami
funktorow w logice klasycznej. Bez negatywnych konsekwencji stosujemy zatem
zamiennie ,,lub” (alternatywe) oraz ,,albo” (alternatywe roztaczna), okres zdanio-
wy ,jezeli... to”... (implikacja) zamiast rownowaznos$ci ,,wtedy i tylko wtedy,
gdy”. Nie sprzyja to precyzji wypowiedzi, jednak w wigkszosci codziennych
sytuacji komunikacyjnych nie prowadzi do nieporozumien. Zdecydowanie jed-
nak nie mozna przysta¢ na zaobserwowany przeze mnie w wielu podrecznikach
nawyk uzywania spojnika ,,i”” zamiast ,,Jub”. Przyktady takie mozna znalez¢ juz
w podreczniku (jezyka polskiego) do ,,zerowki”, a takze w podreczniku do szkoty
podstawowej i w podrecznikach gimnazjalnych, przy czym w jednym kilkakrot-
nie. Z tego ostatniego mozemy si¢ dowiedzie¢ m.in., ze: ,,U ssakow naskérek
wytwarza wlosy, pazury, paznokcie, tuski, kopyta i rogi”3. Z kolei podrecznik
biologii do liceum informuje, ze: ,,Mamy 32 zeby stale i 22 mleczne”*. Podane
przyktady sa jawnie falszywe. Oczywiscie, rozumiemy podane zdania zgodnie
z intencjami ich autoréw, ale dzieje si¢ tak dzigki naszej wczesniej uzyskanej
wiedzy. Zaden licealista nie uzna, iz cztowiek ma 54 zeby, ale gdyby jedynym,
czy chocby tylko pierwszym, zrédlem wiedzy na dany temat byl omawiany
podrecznik, taka wtasnie informacje musiatby uzna¢ za prawdziwa. W szczegol-
nosci nadmierna niefrasobliwo$¢ w zastegpowaniu jednych spdjnikdéw przez inne,
do ktérej owe przyktady sktaniaja, uniemozliwia analizg tekstow prawnych,
w ktérych wyrazne rozgraniczenie znaczenia ,,i” oraz ,lub” jest szczegdlnie
istotne. Z podobna niefrasobliwoscia traktowane sa kwantyfikatory, i to nawet
w podrecznikach matematyki. W wielu przypadkach trudno domysli¢ sig, czy
autorowi chodzi o kwantyfikator ogdlny, czy o szczegdlowy. Z kolei zdanie:

,,Wszyscy uczniowie maja co najmniej czworke z biologii”>, podane jako przy-

3 M. Klty$, Biologia dla gimnazjum, cze$¢ pierwsza, Nowa Era, Warszawa 1999, s. 38.

4 H. Wisniewski, Biologia 1-3. Zakres podstawowy, Wydawnictwo Edukacyjne Agmen, War-
szawa 2002.

5 M. Zakrzewski, T. Zak, E. Jakubas, P. Nodzynski, J. Szuty, D. Zakrzewska, Matematyka
przyjemna i pozyteczna. Klasa 1. Szkoly ponadgimnazjalne. Zakres rozszerzony, Wyd. Szkolne
PWN, Warszawa 2002, s. 18.



18 Irena Trzcieniecka-Schneider

ktad zdania z kwantyfikatorem ogdlnym, jest nonsensem — czwérke moze miec
kazdy uczen, nie wszyscy naraz.

W calym toku nauki szkolnej uczen nie spotyka si¢ z wylozona explicite
wiedza, jak poprawnie konstruowaé definicje, stad szczegolnie wazne jest, aby
przyktady, na podstawie ktorych tworzone jest mimowolnie poj¢cie definicji byly
poprawne. Pewna trudno$¢ stanowi tu fakt, ze nie sa one jedynymi $rodkami
podawania znaczen stéw. W nauczaniu poczatkowym, a takze w latach pdzniej-
szych, jesli §cista definicja okazataby si¢ zbyt trudna, stosowane sa tzw. pseudo-
definicje, np. egzemplifikacja. W klasach gimnazjalnych i licealnych pozadefini-
cyjne $rodki podawania znaczen stow powinny by¢ zastapione przez definicje.
Szczegoblnie czgstym btedem wystepujacym w podrecznikach jest brak definicji.
Na przyktad umieszczenie na marginesie terminu ,,modernizm” sugeruje, ze
w tekscie obok powinna si¢ znajdowac jego definicja. Tymczasem podana jest
jedynie informacja, ze modernizm to prad artystyczny odmienny od impresjoni-
zmu®. Bez tej informacji uczen bytby moze sktonny poszukaé¢ w innych zrédtach
znaczenia nieznanego sobie stlowa, w tej sytuacji uzna jednak najpewniej, ze
niczego wigcej o modernizmie dowiadywacé si¢ nie musi. Na przeciwnym biegu-
nie znajduja si¢ podreczniki, ktorych autorzy definiuja bez umiaru, obarczajac
pamig¢ ucznia wiadomosciami nieprzydatnymi tak w dalszym toku nauczania,
jak i w praktyce. Zdarzaja si¢ definicje wewngtrznie sprzeczne (,,Gildia — kupiec-
ki cech rzemieslniczy™), przesadnie ekspresyjne — podajace w definiensie oceng
zamiast informacji, a takze catkowicie zbedne (,,Spoteczenstwo przemystowe —
spoteczenstwo, ktorego rozwoj opiera si¢ na przemysle” — gimnazjum, ,,Jagiello-
nowie — dynastia wywodzaca si¢ od Jagietty” — liceum). Bi¢dne definicje wyste-
puja takze w podrecznikach fizyki i matematyki, co szczegodlnie powinno niepo-
koi¢. Lektura podrecznikdéw sktania do wniosku, ze uczniowie maja male szanse
zdobycia umiejetnosci definiowania tylko na ich podstawie. Tymczasem umiejet-
nos$¢ ta moze okaza¢ si¢ niezbedna zar6wno przy konstruowaniu aktéw praw-
nych, jak 1 w procesie negocjacji, a nawet tworzenia planu rozwoju wilasnego
przedsigbiorstwa.

Pytania petnia szczego6lnie wazna funkcje w dwoch przypadkach. Pytanie
skierowane do innej osoby pozwala zdoby¢ pozadane informacje. Pytanie skiero-
wane do samego siebie stanowi werbalny opis sytuacji problemowej. Tym lepsza
diagnoza tej sytuacji, a co za tym idzie wigksze mozliwos$ci rozwiazania danego
problemu, im lepsze, czyli bardziej adekwatne, pytanie. W szczegdlnosci umie-

© W. Medrzecki, R. Szuchta, U Zrédet wspdtczesnosci. Dzieje nowozytne i najnowsze. Histo-
ria. Podrecznik, WSiP, Warszawa 2001, s. 35.
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jetnos¢ rozwiazywania zadan matematycznych sprowadza si¢ w duzej mierze do
umiejetnosci postawienia sobie wlasciwych pytan we wilasciwej kolejnosci. Ro-
zumienie pytania to nie tylko rozumienie stow je tworzacych, ale takze ocena,
ktore ze zdan kwalifikuja si¢ jako mozliwe — poprawne, co niekoniecznie znaczy
prawdziwe — odpowiedzi na to pytanie. Podobnie jak w przypadku definicji,
uczen zdobywa umiejetno$¢ formutowania pytan i oceny ich poprawnos$ci wy-
facznie na podstawie przyktadow, z ktorymi sig¢ styka. Tymczasem znaczna cz¢$¢
pytan skierowanych do ucznia przez autoréw podrgcznikow nie wyraza oczeki-
wania informacji, poniewaz odpowiedz podana jest we fragmencie tekstu bezpo-
srednio sasiadujacym z pytaniem. Pytanie pozorne stanowi wylacznie zabieg
retoryczny, przerywajac jednostajny ciag narracji, jednak nie jest to typowy przy-
ktad pytania, nie moze zatem stanowi¢ podstawy tworzenia ogdlnego pojecia.
Tymczasem w jednym z licealnych podrecznikéw jezyka polskiego wigkszos$c
pytan stanowity pytania typu rozstrzygni¢cia, przy czym kolejne pytanie zawie-
rato odpowiedz na poprzednie. W niektérych przypadkach odpowiedzia wymu-
szona przez formeg pytania jest zdanie puste informacyjnie, a wigc takie, ktore nie
kwalifikuje si¢ jako odpowiedz, jako ze pytanie wyraza wlasnie oczekiwanie
informacji. Po pytaniu dotyczacym §w. Franciszka, pytanie: ,,Co oznacza termin
»dobrowolne ubostwo«?”’ zada takiej wlasnie odpowiedzi.

W niektorych podrecznikach pojawiaja si¢ pytania, na ktéore nie mozna
udzieli¢ poprawnej odpowiedzi, np. ,,Czym sie r6zni wojownik perski?”®. Nie
podjetabym si¢ tez odpowiedzi na pytanie: ,,Czego uczy czlowieka §wiadomosc
istnienia w nieskonczono$ci?” na podstawie jednozdaniowego tekstu Giordana
Bruna i dwuzdaniowego Pascala®. Szczegélnie lubianym przeze mnie przykta-
dem pytania bez mozliwosci sensownej odpowiedzi jest sekwencja pytan doty-
czacych przyczyn kleski wrzesniowej: ,,Jak byto?”, ,,Jak by¢ powinno?” i ,,Dla-
czego nie byto tak, jak by¢ powinno?”'°. Tak wiec, podobnie jak w przypadku
definicji, autorzy podrecznikdéw robia wiele, aby utrudni¢ uczniowi poprawne
tworzenie poj¢cia pytania.

W toku nauki szkolnej uczen powinien tez zdoby¢ umiejetno$¢ tworzenia
poprawnej klasyfikacji. Brak tej umiej¢tnosci uniemozliwia systematyzacje zdo-

7 E. Wipszycka, H. Manikowska, A. Manikowski, W. Medrzecki, Historia dla kazdego, t. I —
do rewolucji francuskiej. Szkoly ponadgimnazjalne. Zakres podstawowy, Wyd. Szkolne PWN, s. 118.

8 T. Cegielski, W. Lengauer, M. Tymowski, Ludzie, spofeczeristwa, cywilizacje. Historia.
Starozytnosé i Sredniowiecze, cz. 1. Podrecznik dla liceum ogolnoksztatcqcego, liceum profilowane-
go i technikum, WSiP, Warszawa 2002, s. 91.

K. Mrowcewicz, Przeszto$é to dzis. Literatura, jezyk, kultura. 1 klasa liceum i technikum,
Wydawnictwo Stentor, Warszawa 2002.

10 G. Wojciechowski, Historia. Podrecznik do gimnazjum. Skoroszyt gimnazjalisty, Arka,
Poznan 2001, s. 76, zad. 5.
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bytej wiedzy. Cwiczenia w klasyfikowaniu ucza spostrzegania zwiazkow logicz-
nych, a wiec maja wptyw na tworzenie pojecia wynikania logicznego, bez ktore-
go niemozliwe staje si¢ zarowno uzasadnianie, jak i wyprowadzanie konsekwen-
cji. Poprawna klasyfikacja powinna by¢ roztaczna i wyczerpujaca. O ile ten drugi
warunek mozna czasem pozornie naruszy¢, dzielac na klasy wyroznione i ,,cata
reszte”, o tyle bez spetienia drugiego nie moze by¢ mowy o klasyfikacji. Ponad-
to klasyfikacja ma sens jedynie wtedy, gdy zostata dokonana wedlug wyraznie
widocznego kryterium. Przyktadem klasyfikacji powinien by¢ podziat podreczni-
ka na czesci lub rozdzialy. Niestety, najczesciej tak nie jest. Tytuly rozdziatow
sprawiaja wrazenie dobranych przypadkowo i nie daja informacji o tym, co
stanowi tres¢ danego rozdziatu. Na przyktad w rozdziale Wykonywanie ruchow
podtytut brzmi: Role uktadu ruchowego i pokrycia ciata u zwierzqt. Dlaczego
uktad ruchowy i pokrycie ciata zostaty potraktowane wspdlnie, jesli liczba mnoga
sugeruje, ze ich role sa odmienne? W tek$cie na ten temat jest tylko jedno zdanie:
»Pokrycie ciata, uktad migsniowy i szkieletowy wspotuczestnicza w wykonywa-
niu funkcji waznych dla organizméw zwierzecych”!!. Nie stanowi to zadnego
wyréznika, poniewaz inne uktady, np. krwiono$ny, tez wspdtuczestnicza w wy-
konywaniu waznych funkcji. Kryterium klasyfikacji pozostaje tajemnica. Para-
doksalnie, najwigcej btedéw w klasyfikacjach mozna znalez¢ wlasnie w podrecz-
nikach biologii.

Poprawnie napisany podrecznik powinien zachecaé uczniow do poszerzania
zawarte] w nim wiedzy juz tylko dla wlasnej przyjemnosci. Jesli uznamy, ze
celem wprowadzenia danego podrecznika jest, migdzy innymi, budzenie zainte-
resowania okreslona dziedzina, podre¢cznik nudny celu tego nie tylko nie osiaga,
ale jego dziatanie jawi si¢ jako przeciwskuteczne. Wbrew temu, co mozna by
sadzi¢, o tym, czy tekst informacyjny jest interesujacy, decyduja przede wszyst-
kim wzgledy formalne, a wigc logiczne. Podre¢czniki nudne czesto zawieraja
mniej bledow merytorycznych niz podreczniki cickawe, a zatem bywaja czgsciej
wybierane przez nauczycieli. Ponadto powszechnie uwaza si¢, ze nuda jest od-
czuciem subiektywnym, a wigc nie moze stanowi¢ kryterium oceny. Tymczasem
w wielu przypadkach mozna poda¢ bezdyskusyjne cechy charakteryzujace pod-
reczniki nieinteresujace. Jak twierdza psychologowie, ilo§¢ restrukturyzacji po-
znawczych zwigksza ilos¢ emocji. Tak wigc im wigcej mozna zrobi¢ z tekstem
podrecznika, tym wydaje si¢ on ciekawszy. Ciekawy podrecznik moze zachegcac
do przeprowadzania analogii — poszukiwania podobienstw i réznic migdzy infor-
macjami wtasnie zdobytymi a juz posiadanymi, szukania uzasadnien, wypro-
wadzania wnioskdw i w oparciu o nie budowania przewidywan (np. wynikow

M. Ktys, op. cit., s. 33.
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do$wiadczen), znajdowania zastosowan praktycznych zdobytych informacji i wielu
jeszcze innych rodzajow aktywnosci. Aby jednak mogto dojs¢ do takich restruk-
turyzacji, uczen musi mie¢ odpowiednia motywacj¢ — rezultaty tych dziatan
musza by¢ dla niego istotne. Inaczej méwiac, spodziewany zysk powinien by¢
wiekszy niz koszt restrukturyzacji. Jesli mtodziez o chtonnej w tym wieku pamig-
ci ocenia koszt jako zbyt wysoki, nie dokonuje restrukturyzacji, czyli nie prze-
twarza uzyskanych informacji, ale po prostu ,,wkuwa” bez zmiany cho¢by jedne-
go stowa. Okazuje sig, ze przetwarzanie tekstu jest nieoptacalne zarowno wtedy,
gdy informacji warto§ciowych jest zbyt mato w stosunku do objetosci tekstu, jak
1 wtedy, gdy jest ich zbyt duzo. W pierwszym przypadku proste zapamigtanie jest
bardziej ekonomiczne. W drugim koszt klasyfikacji i systematyzacji jawi si¢ jako
zbyt wysoki. Zniechg¢ca tez usianie tekstu nieznang weze$niej terminologia. Koszt
Ow jest zbyt wysoki takze wtedy, gdy autor nie daje wskazdéwek dotyczacych
waznosci informacji — wazniejsze przemieszane sa z mniej istotnymi, a wszystkie
drukowane ta sama, wythuszczona czcionka. Tekst taki sprawia wrazenie szumu
informacyjnego.

Wymienione powyzej cechy moga zniechecad, ale niekoniecznie musza de-
cydowa¢ o niepowodzeniu procesu dydaktycznego. Dwie nastgpne jednak po-
winny, moim zdaniem, decydowac o negatywnej ocenie podrecznika. Z pierwsza
mamy do czynienia, gdy tekst nie pozwala odgadnac¢ intencji autora, a co za tym
idzie celu wykonywania polecen badz przyswajania nowych informacji. Po pro-
stu nie wiemy, po co mamy co$ czyta¢ lub robi¢. Taka wlasnos¢ maja zadania
tekstowe, ktore stanowia jedynie polecenie wykonania pewnych dziatan, nie sa
za$§ opisem fragmentu §wiata, przy czym moze to by¢ zarowno §wiat realny, jak
i fikcyjny. Zadanie zaczynajace si¢ od stow: ,,Zosia kupita 4 m zoltej wstazki po
23 zt za metr”... jest dla ucznia nudne. Zaréwno fakt, ze cena jest nierealna, jak
1 mate prawdopodobienstwo dokonywania takiego akurat zakupu sprawia, ze dla
ucznia wydatki Zosi sg catkowicie obojetne. Sytuacja zmienia si¢ radykalnie, jesli
tekst zadania zaczyna si¢ na przyktad tak: ,,Wyobraz sobie, ze dekorujecie klase
przed dyskoteka karnawatowa”... Rownie mordercze dla motywacji ucznia jest
wczesniejsze podawanie wynikéw doswiadczen, ktére uczen ma wykonac, badz
tez polecenie wykonywania do§wiadczen, ktorych wynik mozna z gory przewi-
dzie¢ z catkowita pewnoscia. Druga cecha, ktora przesadza o bezwartosciowosci
podrecznika, to brak konkluzywno$ci wynikajacy z zerwania zwiazkow logicz-
nych migdzy poszczegolnymi zdaniami. Tekst taki stanowi nieuporzadkowany
zbior oderwanych informacji. Nalezy zauwazy¢, ze oderwana informacja nie
posiada warto$ci; wartoscia jest wiedza, a nie kolekcja informacji. W niektérych
przypadkach wystarczy zmieni¢ kolejnos$¢ zdan, aby odtworzy¢ zerwane zwiazki
logiczne, w innych jednak zabiegu tego dokona¢ si¢ nie da. Cecha charaktery-
styczna takich tekstow jest mozliwos¢ zmiany kolejnosci zdan bez szkody dla
informatywnosci, a czasem nawet z korzyscia dla niej. Oto wybrany losowo
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przyktad takiego tekstu. Poszczegdlne zdania zostalty ponumerowane, a w dwoch
wypadkach, dla zachowania poprawnosci stylistycznej, przy dokonywaniu per-
mutacji nalezy explicite poda¢ domyslny podmiot i dopetnienie.

(1) Witaminy sa to wazne skladniki regulujace przemiany zachodzace we
wszystkich komorkach.

(2) [Witaminy] Nie stanowig zrédta energii.

(3) Witaminy to zwiazki chemiczne wystepujace w minimalnych ilosciach
zarowno w pokarmach pochodzenia zwierzecego, jak i roslinnego.

(4) Zwierzeta zazwyczaj nie potrafia ich wytwarza¢ [witamin], dlatego mu-
szg je pobiera¢ z pokarmu.

(5) Brak witamin moze powodowa¢ zaburzenia w przemianach zachodza-
cych w organizmie, a nawet objawy chorobowe '2.

Zdania te mozna czyta¢ takze w kolejnosci (3)(5)(4)(2)(1), (2)(3)(5)(4)(1)
lub (3)(1)(4)(2)(5). Teksty, ktorych fragmenty nie sa powiazane ze soba za po-
moca wynikania logicznego, oduczaja uzasadniania, wyprowadzania wnioskow
i przewidywania konsekwencji wlasnych dziatan.

Podanie przyktadow btednych wnioskowan spowodowanych nieznajomo-
$cia pojecia wynikania logicznego wymagatoby zazwyczaj cytowania zbyt dtu-
gich fragmentdéw tekstu, lecz jeden przyktad jest szczegolnie pouczajacy, jako ze,
W zamierzeniu autorow podrecznika, miat stanowi¢ wzdr poprawnej argumentacji.

Przyktad: ,,Uwazam, ze zdawa¢ egzamin na prawo jazdy moga tylko osoby,
ktore ukonczyty 18 lat,

gdyz mlodsi ludzie sa czgsto niedostatecznie odpowiedzialni, jezdza nie-
ostroznie, stwarzajac zagrozenie zarowno dla samych siebie, jak i innych,

chociaz zdaj¢ sobie sprawe, ze niebezpiecznie jezdzi takze wielu dorostych
kierowcow, ktorzy wcale nie zachowuja si¢ bardziej odpowiedzialnie niz mlo-
dzi” 3.

Czes¢ trzecia, ktora wedlug autoréw podrecznika jest kontrargumentem, nie
ma zwiazku logicznego ani z teza, ani z argumentem na rzecz tej tezy, a wigc
wcale im nie przeczy.

Autorzy niektorych podrecznikdéw wykazuja duza tolerancje wobec sprzecz-
nosci. Niektore teksty zrodlowe sprzeczne sa, na przyklad, z tekstem gtownym
podrecznika. Po zdaniu: ,,Sredniowiecze nie bylo przepojone duchem wojny” 4

12 M. Klys, op. cit., s. 50.

13 A. Pacewicz, T. Merta (red.), Materialy do programu Centrum Edukacji Obywatelskiej.
Ksztalcenie obywatelskie w szkole samorzqdowej. Podrecznik i ¢wiczenia dla uczniow gimnazjum.
Wersja rozszerzona — czes¢ pierwsza, Wyd. Civitas, Warszawa 2002, s. 13.

4 E. Wipszycka i in., op. cit.
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nastgpuje informacja, ze wyprawy wojenne trwaly od wiosny do jesieni, a elite
spoteczna tworzyli wojownicy. Trafiaja si¢ tez zdania nonsensowne, np.: ,,Roz-
woj jest procesem nicodwracalnym i $cisle laczy si¢ ze wzrostem organizmu”.
Btedem nieco wigkszego kalibru sa sprzeczne wizje rzeczywisto$ci w czesciach
tego samego podrecznika pisanych przez réznych autoréw. Sprzecznos$ci takie sa
zwykle do$¢ subtelne, a przez to trudne do wykazania. Nie mozna jednak pomi-
na¢ kuriozalnej w swej ahistorycznos$ci koncepcji racjonalnosci wiedzy. Autorzy
nie wiaza pojecia racjonalnosci z mozliwoscia poprawnego uzasadnienia w ra-
mach dostepnej aparatury pojeciowej i poznawczej, ale za racjonalne uwazaja
wylacznie poglady wspotczesne i to na dodatek przez nich samych podzielane.
Ofiara tego wyraznego btedu metodologicznego pada najczeSciej Arystoteles,
ktorego z wyzszo$cia krytykuja niemal wszyscy autorzy podrecznikéw fizyki.
Falszywe poglady Arystotelesa byly wynikiem jego ograniczonej aparatury ba-
dawczej — 1 dzi$ przeciez zmyst wzroku nam podpowiada, ze ciata ci¢zsze spadaja
szybciej. Co ciekawe, jego gleboka i, w odroznieniu od fizycznej, shuszna wiedza
zoologiczna zostata trwale zapomniana, a znacznag jej cz¢$¢ odkrywano powtor-
nie dopiero w wieku XVIII. Niestety, zaden ze znanych mi podre¢cznikéw biologii
za Arystotelesem si¢ nie ujmuje, traktuja go tez znacznie gorzej niz Platona
autorzy podrecznikow historii. Z podobnie pogardliwa wyzszoscia bywaja rela-
cjonowane 1 inne poglady niezgodne z dzisiejszymi, nawet te, ktore i dzi$ nie sa
bynajmniej jednoglosnie odrzucane.

Niektore licealne podreczniki matematyki zawieraja elementy logiki, gtow-
nie klasycznego rachunku zdan, jednak na ich podstawie uczen nie moze odkry¢
opisywanych btedow, ani im przeciwdziata¢. Cz¢s$¢ autorow daje bowiem formal-
ny wyktad rachunku zdan bez powiazania go z jezykiem naturalnym i woéwczas
z reguly unika btedéw merytorycznych, lecz traci mozliwo$¢ stosowania regut
logiki w sytuacjach codziennych. Inni, probujac podaé w jezyku potocznym
kryteria logicznej poprawnosci zdan, wpadaja w putapke nieostrosci potocznych
termindéw i produkuja nonsensy.

W odréznieniu od merytorycznych, bledy logiczne sa czesto lekcewazone.
Tymczasem w wielu wypadkach latwiej skorygowac falszywa informacje¢, niz
przekonywaé¢ o koniecznosci istnienia wewngtrznych powiazan logicznych w
wypowiedziach. Obawe budzi¢ powinny wyraznie rysujace si¢ tendencje do pro-
dukowania pewnych typéw btedow. W ich wyniku nawet stosunkowo drobne
usterki nabieraja sity kropli drazacej skate. Powyzsze obserwacje zostaty oparte
rowniez na spostrzezeniach i przyktadach podanych przez niektoérych autorow
recenzji zamieszczonych w niniejszym tomie. Wszystkim im pragn¢ goraco po-
dzickowac.
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Podreczniki do historii dla szkét ponadgimnazjalnych recenzowane
w t. Il ,Prac Komisji PAU do Oceny Podrecznikéw Szkolnych”:

Krzysztof Polek, Marek Wilczynski, Ludzie i epoki. Historia, klasa I. Podrecznik
do historii obejmujqcy ksztalcenie w zakresie podstawowym w liceum ogolnoksztat-
cqcym, liceum profilowanym i technikum oraz ksztafcenie w zakresie rozszerzo-
nym w liceum ogolnoksztatcqcym i liceum profilowanym, Spoteczny Instytut Wy-
dawniczy Znak, Krakow 2002, ss. 367.

Opinig przedstawili: Lestaw Morawiecki, Matgorzata Pawlak, Karol Sanojca, Sta-
nistaw Szczur.

Tadeusz Cegielski, Wtodzimierz Lengauer, Michat Tymowski, Ludzie, spoteczen-
stwa, cywilizacje. Historia. Starozytnos¢ i sredniowiecze, cz. 1. Podrecznik dla
liceum ogolnoksztatcqcego, liceum profilowanego i technikum, Wydawnictwa
Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 2002, ss. 352.

Opini¢ przedstawili: Matgorzata Pawlak, Jerzy Rajman, Karol Sanojca, Stefan
Skowronek.

Michat Kosznicki, Stawomir Kotarski, Jacek Pudliszewski, Historia 1. Podrecz-
nik dla liceum ogolnoksztatcqcego, profilowanego i technikum — zakres podsta-
wowy i rozszerzony, Wydawnictwo Edukacyjne Wiking, Wroctaw 2002, ss. 380.
Opinig przedstawili: Matgorzata Pawlak, Kazimierz Przybos, Karol Sanojca, Anna
Wasko, Jerzy Zdrada.

Ewa Wipszycka, Halina Manikowska, Adam Manikowski, Wtodzimierz Megdrzecki,
Historia dla kazdego, t. 1 — do rewolucji francuskiej. Szkoly ponadgimnazjalne.
Zakres podstawowy, Wydawnictwo Szkolne PWN, Warszawa 2002, ss. 376.
Opinig przedstawili: Jakub Basista, Maria Dzielska, Krzysztof Fiatkowski, Mat-
gorzata Pawlak, Karol Sanojca, Anna Wasko.

Ewa Wipszycka, Halina Manikowska, Adam Manikowski, Wtodzimierz Medrzecki,
Historia dla kazdego, t. 2 — do wspolczesnosci. Szkoly ponadgimnazjalne. Zakres
podstawowy, Wydawnictwo Szkolne PWN, Warszawa 2002, ss. 288.

Opinig przedstawili: Krzysztof Fiatkowski, Tomasz Gasowski, Jerzy Zdrada.



